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問　　題
本研究は，大学生の授業に対する取り組みの自己評価と原因帰属が，学業達成場面で得る不安感情
へ与える影響について検討することを目的とする。
学業場面における不安感情は，期待価値理論の中で，失敗回避動機である失敗恐怖として定義され，
成功接近動機である成功への希望と一次元上に連なる概念として捉えられていた（Atkinson 1957）
が，のちに成功接近動機の側面を達成動機，失敗回避動機となる側面をテスト不安に分離された
（Atkinson & Litwin, 1960）。失敗回避動機にテスト不安が充当された背景には，失敗への不安感情が
強いほど，課題遂行で良い成績を修める上で必要な反応を妨害するという不安の妨害仮説（Mandler 
& Sarason, 1952）があり，課題遂行に抑制的な影響を示すというテスト不安の否定的側面が強調され
てきた （Sarason, 1984）。従来のテスト不安研究の対象は高校生以下までが中心であり，大学生を対
象に行われることは少ない（伊藤，1995）。しかし，7割以上の大学生が卒業論文・単位・テストなど
学業達成を不安の対象としている結果（伊藤，1998）からも，大学生の学業達成と不安の関連を検討
する意義があると考えられる。
妨害仮説が論じられる一方で，学業的な失敗により強い不安を抱く学習者が必ずしも低い学業達成
を示す訳ではないことが，高不安者の速く正確な作業（Kight & Sassenrath, 1966）や高いテスト成績
（Culler & Mandinach, 1983）などの観点から指摘されている。不安と学業達成の関連について統一感
のない見解がもたらされる原因として，剰余変数の存在（三野，1989; Tryon, 1980）や検査構造自体
の曖昧さ（藤井 , 1995）に加え，不安を抱えつつも人間的成長や自己実現へ衝動・衝迫することで達
成を促進する促進不安（facilitating anxiety）の存在を Alpert & Haber（1960）が提議している。山本
（1992）は日本の大学生を対象に検討した結果，成長不安という促進不安に近い側面を青年期特有の
心性として有することを確認しているが，学業場面に関する追試はほぼない。
またテスト不安研究では，試験得点の低さや学業成績不振との関連が重視される傾向にある（藤井 , 
1995）。しかし，Pekrun, Goetz, Frenzel, Barchfeld & Perry（2011）は，GPAに代表される外部評価
と学業場面での不安の間には相関がほぼないことを示している。この見解は，否定的・肯定的両面の
“達成行動または達成成果に直接関連した感情（Pekrun, Frenzel, Goetz & Perry, 2007, pp.15）”である
academic[achievement] emotions（以下 AE）について，成功（positive）－失敗（negative）の観点に
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よる学業達成行動の価値評価と，原因帰属や自己概念と関連した学業成果への統制感評価の高低を掛
け合わせて体系化した統制価値理論（control - value theory）に基づく研究の中でもたらされている。
この理論において不安感情は，失敗評価と中程度の統制感の時に生起される感情として位置づけられ
ている（Pekrun, 2006）。Pekrun, et al.（2011）はモデルを実践的に用いるための Academic Emotions 
Questionnaire作成の過程で，学習者自身の成果に対する効力感の測度としてMotivated Strategies for 
Leaning Questionnaireの自己効力感尺度 9項目（Pintrich & De Groot, 1990）を抜粋して不安との関
連を検討した結果，両者の間に弱い～中程度の負の相関が見られることを示している。Pintrich & De 
Groot（1990）による尺度は，達成目標研究で Dweck（1984）や Ames （1984, 1992）が示した 2軸の
達成目標のうち，自他へ能力の高さを示すために良い成績を求めて悪い成績を避けようとする遂行目
標を重視している。しかし Ames & Archer（1988）が指摘するように，課題を通して能力を高めよう
とする習得目標と遂行目標のどちらか一方だけを目指して学習を行う可能性は低い。また大学生活で
の学業的失敗は，成績評価獲得よりも自分の興味・関心に基づく自発的学習への不適応の問題を有す
る（Stupnisky et al., 2007）という指摘もあり，大学生の学業達成への効力感を遂行の程度へ一義的
に求めるのではなく，内容理解に代表される習得の側面も加味して再検討する必要がある。
さらに，Pekrun et al.（2011）は，Perry, Hladkyj, Pekrun & Pelletier（2001）による尺度を用いて
学習者の統制感を評定し，感情との関連を検討した結果，不安感情と内的統制傾向は弱い～中程度
の負の相関，外的統制傾向は弱い正の相関をそれぞれ示すことを明らかにしている。統制感は類似
する問題解決状況での般化期待の一種であり，行動と結果の随伴性に関する一般的認知における個
人差を内的－外的統制（internal versus external control of reinforcement）と定義した一次元軸の概念
（Rotter, 1966）に由来し，日本では locus of control（LOC）として検討されている（鎌原・樋口・清水 , 
1982）。
先行研究での指摘を踏まえ研究Ⅰでは，学業達成場面における不安感情は妨害・抑制的でなく促進
的な側面も含むか，また他者評価獲得と内容理解の両面から，学習者自身の達成成果への自己評価を
評定することが可能であるかを検討する。なお検討に際しては，大学生を対象とした調査を基に，学
業場面における不安感情と学業達成への自己評価の構成要素を探るために項目分析を行う。そして分
析で得られた知見に基づき，大学生の授業に対する取り組みの自己評価と原因帰属が，学業達成場面
で得る不安感情に与える影響について，研究Ⅱで検討する。
研 究 Ⅰ
1．目的と方法
1-1．目的
学業達成に対する自己評価と学業場面での不安感情に関する因子構造を検討するために，本研究で
提議した概念に相当する項目を収集・執筆し，尺度を作成する。
第一に，学業場面で喚起される不安感情の構成概念として，Alpert & Haber （1960）や山本（1992）
3大学生の学業達成への自己評価と統制の位置が学業不安の 2側面へ与える影響（佐藤）
の分類を参考とし，不安感情を抱くことで学業達成が妨害される“学業妨害不安”と，学業達成へ不
安感情を抱きつつも実現へ衝迫しようとする前向きな気持ちが混在する“学業成長不安”という 2下
位概念を操作的に定義し，両者は互いにほぼ独立すると想定する。
第二に，学業達成への自己評価に関しては，Pintrich & de Groot（1990）でも重視される成績獲得
の側面に加え，内容理解の側面を想定する。そこで，学業達成に対して他者から与えられた評価への
効力感を指す“他者評価の獲得”と，自らが学業達成にコミットして内容理解が出来たと感じた効力
感の程度を示す“内容理解”の 2下位概念を操作的に定義する。なお，習得と遂行は互いに関連して
学業達成行動を行うという見解（Ames & Archer, 1988）を支持し，一定程度の正の関連を有する他
者評価獲得と内容理解という 2側面への効力感から，学業達成に対する失敗・成功に関する自己評価
を捉える概念として操作的に定義する。そこで，作成を検討している 2尺度に関する理論仮説を次の
ように設定する。
1）学業場面での不安感情は，抑制的・促進的に働く互いに独立した 2側面で構成される。
2） 学業達成に対する自己評価は，他者より下される成績を獲得した程度と内容理解の程度という
2側面の効力感により構成され，両者に正の関連が見られる。
また，理論仮説を検討するための作業仮説は，以下の通りとする。
1–1）学業場面での不安感情は，学業妨害不安・学業促進不安という 2因子構造を示す。
1–2）学業場面での不安感情を構成する 2因子間に，ほとんど相関がみられない。
2–1）学業達成に対する自己評価は，他者評価獲得・内容理解という 2因子構造を示す。
2–2）学業達成に対する自己評価を構成する 2因子は，弱いまたは中程度の正の相関を示す。
1-2．項目作成と調査内容
学業場面における不安尺度作成にあたり，仮説で設定する不安感情の 2つの働きを検討するため，
妨害不安に該当する 8項目と成長不安に該当する 7項目の計 15項目を用意した。質問紙の冒頭に「普
段，大学の勉強をしているとき，あなたが感じる気持ちに，一番合っていると思う数字に 1つだけ“○”
を書き入れてください。」という教示文を配した。評定は 1の“全くそうではない”から 6の“全くそ
の通りだ”までの 6件法で求めた。また内容理解・他者評価の獲得という 2概念を想定した学業達成
評価尺度の原案として，各 10項目ずつの計 20項目を用意した。「大学の授業での学習について伺い
ます。以下の各項目について，あなたはどの程度達成できていると感じますか。一番合っていると思
う数字に 1つだけ“○”を書き入れてください。」という教示を質問紙の冒頭で行った。1の“全く出
来ていない”から 6の“よく出来ている”までの 6件法で評定を求めた。いずれも評定値の 2から 5
までの数値に具体的な文言は書き入れずに矢印で結び，回答された評定値をその項目に対する得点と
して扱った。また，質問紙の末尾にはフェイスシートを配し，年齢・学年・性別などを尋ねた。
1-3．調査協力者および手続き
都内の K大学に通う大学生 300名へ質問紙を縁故法により配布し，無記名で実施することでプラ
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イバシーに配慮した。調査協力に同意した学生にはその場での回答を依頼し，記入終了後に実施者が
用紙を回収した。また調査に同意したものの回答時間が確保できない学生には，回答した調査用紙を
大学構内に設置した回収箱へ投函する留め置き法での協力を依頼した。 2つの実施法により，男性 83
名（平均年齢 20.88歳，SD＝ 2.35），女性 137名（平均年齢 20.56歳，SD＝ 1.88），性別・年齢不明
1名の計 221名から記入済み調査用紙が返却された（回収率 73.6％）。
2．結果と考察
2-1．有効回答
回答に際して教示に従わなかった調査協力者を分析から外した結果，男性 79名と女性 130名を合
わせた 209名（平均年齢 20.70歳，SD＝ 2.11）から有効回答が得られた。
2-2．学業場面での不安
有効回答より得られた各項目への評定得点に関して，分布に目立った偏りは見られなかったため，
15項目について最尤法による因子分析を行った。固有値は 2.68，2.37，1.29，0.98，0.88と推移して
おり，第 3因子までの固有値が 1を超えていた。そこでスクリー基準による固有値の減少などを参考
に，15項目に対して因子数を 2–3の間で固定した最尤法・Promax回転による探索的因子分析を行っ
た結果，解釈可能性の観点から 2因子構造を採択した。因子負荷量が .35未満を示す 3項目を削除し
た結果，各 6項目ずつ合計 12項目が残った（表 1）。
第 1因子は，妨害不安の概念に相当すると想定した 8項目のうち“わけもなく不安になることが多
い。”など 6項目に対して負荷量が高かった。いずれも不安感情が進行中の学業達成を抑制するよう
な内容を示すことから，遂行抑制不安因子と命名した。また第 2因子は，成長不安の概念に相当する
表 1　学業達成場面における不安の因子分析：Promax回転後の因子パターンと因子間相関（n＝ 209）
　 項　　目 FⅠ FⅡ
5 わけもなく不安になることが多い。 .83 .02
3 不安でたまらず，何も手につかなくなることがある。 .82 .06
15 心配になって，いてもたってもいられないことがある。 .77 .09
11 いつも緊張していて，うまく作業が出来ない。 .64 －.08
9 何をしても失敗しそうで，いつも心配だ。 .63 －.08
1 自分の望む結果は，実現しないような気がしてたまらない。 .39 －.14
6 なにか目標に向かって前進していないと，落ち着かない。 .19 .65
12 自分にとって困難な課題ほど，やりがいを感じる。 .01 .64
2 将来の目標のために，今はのんびりしていられない。 －.07 .53
4
目標を実現できるかどうか気がかりでも，とにかくやっていくし
かない。
－.08 .51
8 満足のできる作業が出来るか心配でも，とにかくやってみる。 －.20 .51
14 逃げ出したくなるようなときでも，やるべきことはやる。 －.01 .39
　因子間相関 　 －.12
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と想定した 7項目のうち“何か目標に向かって前進していないと，落ち着かない。”など 6項目に対
して高い負荷量を示した。残された項目は学業達成の遂行に対して気がかりな気持ちを抱えながらも
同時に挑戦する意欲も有している状態を表す内容を示すことから，遂行助成不安因子と命名した。因
子間相関は r＝－.12（n.s.）であった。得られた因子構造を検討するために，検証的因子分析を行っ
た結果，得られたモデルについてはχ2（34）＝ 107.18　（p＜ .001）と，受容できる値は得られなかっ
た。しかし，他の適合度指標は RMSEA＝ .09，GFI＝ .90，AGFI＝ .86，CFI＝ .87という受容でき
る程度の数値が得られた。
2-3．学業達成に対する自己評価
学業達成に対する自己評価原案の各項目に対して有効回答より得られた評定得点を検討したとこ
ろ，項目番号 10の“登録した単位を落とさずに取得する。”に対して過半数の調査協力者が 6点と回
答し，平均値 4.87，標準偏差 1.51と偏りのある分布が見られたために分析から除外し，残る 19項目
に関して最尤法による因子分析を行った。固有値は 6.99，2.20，1.30，1.13，.96，.81と推移してお
り，第 4因子までの固有値が 1を超え，固有値 1以上の 4因子による共通性はいずれも高い数値が示
された。第 1因子の説明率が突出して大きいものの，第 2因子までと第 3因子以降のスクリープロッ
トの傾きに大きな変化が見られたため，スクリー基準による固有値の減少などを参考に，19項目に
対して因子数を 2で固定した最尤法・Promax回転による探索的因子分析を行った。そこで因子負荷
量が .45未満を示した 5項目を削除した結果，2因子に対して 7項目ずつ合計 14項目が残った。残さ
れた因子構成が解釈可能であることからも，仮説で想定していた 2因子構造が適当であると判断して
これを採用した（表 2）。
表 2　学業達成に対する自己評価の因子分析：Promax回転後の因子パターンと因子間相関（n＝ 209）
　 項　　目 FⅠ FⅡ
4 良い成績を得て，自分を高く評価してもらう。 .88 －.04
2 他の学生よりも悪い成績を取らない。 .83 .02
18 悪い評価をとらないように課題をこなす。 .81 －.12
6 授業に遅れずに出席して，悪い成績を取らないようにする。 .73 －.05
20 自分が納得する成績をつけてもらう。 .64 .07
8 他の学生に比べて，うまく課題をこなす。 .57 .21
16 要領よく試験や課題で高得点を取る。 .54 .09
13 授業の内容を以前の学習に関連付ける。 －.13 .80
15 自分の意見と授業の内容を合わせて，論理的に思考する。 .00 .67
11 授業で学んだ内容を，他の授業で応用する。 .06 .67
1 大学の授業を通して，学びたい内容をより深く理解する。 .00 .63
7 図書館の本を読んで，授業の内容についてより深く知る。 .06 .61
9 インターネットを利用して，授業の内容についてより深く学ぶ。 .01 .54
5 新しい知識を得るために，難解な内容に挑戦する。 .11 .50
因子間相関 　 .50＊＊＊
　Note.＊＊＊　p＜ .001
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第 1因子は，想定した他者評価獲得の概念に相当する 10項目のうち“良い成績を得て，自分を高
く評価してもらう。”などの 7項目に対して負荷量が高かった。いずれも自らの学業達成に対して外
部基準に沿って与えられる成績評定の獲得に対する効力感の高低を判別するような内容を示すことか
ら，他者評価獲得因子と命名した。また第 2因子は，想定していた内容理解への効力感を示す 10項
目のうち“授業の内容を以前の学習に関連付ける。”などの 7項目に対して高い負荷量を示した。ど
の項目も自らの学業遂行過程における内容理解，と学習内容の応用という観点での出来具合に対する
効力感の高低を判別する内容を示すことから，授業内容理解因子と命名した。得られた 2因子構造の
妥当性を検討するために検証的因子分析を行ったところ，χ2（76）＝ 224.87（p＜ .001）と，受容
できる値は得られなかった。しかし，適合度指標はGFI＝ .87，AGFI＝ .82，CFI＝ .88，RMSEA＝ .09
という受容できる程度の値を示した。
2-4．尺度作成の全体考察
学業達成場面における不安感情尺度作成における項目分析の結果，遂行抑制不安と遂行助成不安と
いう 2因子構造が得られ，Alpert & Haber（1960）で言及された学業達成に対して肯定的に働く不安
感情が存在することが示唆された。2つの下位尺度のクロンバックα係数はそれぞれ .84と .71であ
り，十分な内的整合性を有していると判断した。また検証的因子分析の結果，χ2検定の結果は 2因
子モデルが観測データに適合しなかったが，χ2値以外の適合度指標は十分に高い値を示した。また，
Mandler & Sarason（1952）以降の先行研究において重視されてきた学業を妨害・抑制する働きに加
えて，その肯定的な働きが，山本（1992）の一般的場面における成長不安の働き同様に，不安感情が
ありながら成長に衝迫しようとする混在した性質を持つことが示された。また得られた 2因子の相関
が r＝－.12（n.s.）とほとんど相関をもたなかった。以上の結果より，作業仮説 1–1で想定した 2因
子構造と作業仮説 1–2で想定した 2つの不安概念が互いに独立した関係を支持する結果であると判断
し，学業場面における不安尺度（Academic Anxieties Questionnaire：以下 AAQ）と命名した。
次に，学業達成に対する自己評価尺度作成における項目分析の結果，他者評価獲得と授業内容理解
という 2因子構造が得られた。下位尺度のクロンバックα係数はそれぞれ .89と .82であり，十分な
内的整合性を有していると判断した。また検証的因子分析の結果，χ2検定の結果は 2因子モデルが
観測データに適合しなかったが，χ2値以外の適合度指標は十分に高い値を示したため，作業仮説 2–
1で想定した 2因子構造を支持する結果が得られたと判断した。そして 2因子が中程度以上の正の相
表 3　作成した尺度の下位尺度得点の分布（n＝ 209）
尺度 下位尺度（得点範囲） M SD α係数 I-T相関
AAQ
遂行抑制不安（6－ 36点） 19.14 6.70 .84 .39－ .73
遂行助成不安（6－ 36点） 25.44 4.57 .71 .33－ .51
SAQ
他者評価獲得（6－ 42点） 26.01 7.44 .89 .57－ .79
授業内容理解（6－ 42点） 27.57 6.06 .82 .50－ .64
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関（r＝ .50, p＜ .001）を有するため，作業仮説 2–2も支持された。学業達成に対する自己評価尺度
（Self-assessment of Achievement Questionnaire：以下 SAQ）と命名した。研究Ⅰで得られた尺度の下
位尺度得点と分布は，表 3に示す通りである。
研 究 Ⅱ
1．目的と方法
1-1．目的
学業達成に対する自己評価と統制の位置が学業場面で経験する不安感情へ与える影響について，研
究Ⅰで検討した指標と既存の尺度を用いて検討を行う。AEに関する統制価値理論モデル（Pekrun, 
2006）でも，AEに対して評価と統制感が及ぼす影響がモデル化されている。Pekrun, et al.（2011）は，
内的統制傾向と不安感情に弱い～中程度の負の相関，外的統制傾向に弱い正の相関，また自己効力感
は弱い～中程度の負の相関を有すことを示している。これらの研究で暗黙のうちに想定される不安感
情は，研究Ⅰで検討した遂行抑制不安に近いネガティブな働きをする概念であると考えられる。一方
で，ポジティブに働く側面をもつ不安感情と自己評価や LOCの関連を検討した研究はないため，概
念的な特徴を踏まえて予測を行う。先行研究の知見と概念的特徴を踏まえ，研究Ⅱの理論仮説を以下
の通り設定する。
1） 学業への自己評価と LOCは，関連して遂行抑制不安へ影響を与える。第一に，自己評価が低い
学習者は，自己評価の高い学習者よりも遂行抑制不安が高い。また，自己の努力や能力と結果
の随伴性が低い場合，内容理解と他者評価獲得という 2側面への効力感がアンバランスな学習
者は，学業への自己評価が低い学習者同様に高い抑制不安を示す。一方で，自己の努力や能力
と結果の随伴性を認める場合は，他者評価獲得にのみ高い効力感を得る方が内容理解に効力感
を得るよりも高い抑制不安を示す。
2） 学業への自己評価と LOCは，関連して遂行助成不安へ影響を与える。第一に，自己評価が高い
学習者は，自己評価が低い学習者よりも遂行助成不安が高い。また，自己の努力や能力と結果
の随伴性を認める場合は，他者評価獲得にのみ効力感を得るよりも内容理解に効力感を得る方
が助成不安は高い。
また，理論仮説を検討するために，研究Ⅱでは有効回答 209名の分類を行う。第一に，SAQの 2
下位尺度の得点を基に，両者ともに低い両低群，他者評価獲得への効力感が高い他高群，内容理解
への効力感が高い内高群，両者への効力感が高い両高群の 4群を設ける。また，統制感の評定には
Rotter（1966）による尺度の邦訳版である LOC尺度（鎌原他 , 1982）を対応させ，LOCの差異によ
る影響の違いを明確にするために，低・中・高の 3群に分類する。そのうえで，理論仮説を検討する
ための作業仮説を以下の通り設定する。
1）遂行抑制不安に対して，LOCと自己評価は有意な交互作用を示す。
1–1）LOCに関わらず，両低群の遂行抑制不安は両高群の抑制不安より高い。
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1–2）LOC低群は，内高群・他高群ともに両高群の学習者より遂行抑制不安が高い。
1–3）LOC高群は，他高群よりも内高群の遂行抑制不安が高い。
2）遂行助成不安に対して，LOCと自己評価は有意な交互作用を示す。
2–1）LOCに関わらず，両高群よりも両低群の遂行助成不安が高い 。
2–2）LOCが高い場合，他高群よりも内高群の遂行助成不安が高い 。
1-2．調査手続きと内容
AAQ・SAQの得点は，研究Ⅰで行った尺度作成における分析の過程で残された評定値を用いて，
各調査協力者の得点を算出した。LOC尺度は鎌原他（1982）の手続きに従って 4件法（1“そう思わ
ない”，2“ややそう思わない”，3“ややそう思う”，4“そう思う”）の当てはまる数値に○を記入する
よう求めた。外的帰属項目である 9項目は逆転項目として評定点を変換して扱い，内的帰属項目であ
る 9項目への評定点に加算して LOC得点を算出した。
1-3．有効回答者の分布
LOC得点分布はM＝ 49.26（SD＝ 6.26）で，大学生の規準集団（鎌原・樋口 , 1987）に近い分布
が得られた。そこで LOC得点が 47点以下を低群，48～ 51点を中群，52点以上を高群とした。ま
た，学業達成への自己評価に関しては，各下位尺度の平均点（他者評価獲得 26.01点；授業内容理解
27.57点）を基準に，有効回答者の評定点の高低から有効回答を分類した（表 4）。
2．結果
遂行抑制不安への自己評価・LOCの影響の検討を目指し，2要因被験者間分散分析を行った（図 1）。
交互作用と自己評価の主効果が有意でなかったが，LOCの主効果は有意であった（F （2,197）＝ 4.05, 
p＜ .05）。Bonferroni法による多重比較を行った結果，LOC低群（M＝ 17.29，SD＝ .78）は LOC
高群（M＝ 14.35，SD＝ .80）より 5％水準で抑制不安が有意に高かった。
ついで，遂行助成不安に関しても 2要因被験者間分散分析を行った（図 2）。自己評価と LOCの交
互作用が有意傾向（F （6,197）＝ 1.83，p＜ .10）を示したため，単純主効果の検定を行った。まず，
LOC低群・中群は 0.1％水準，LOC高群は 1％水準で助成不安に対する自己評価の単純主効果が有意
であった。そこで LOC各群について Bonferroni法による多重比較で影響の差異を検討した。LOC低
群では両低群（M＝ 19.19，SD＝ 3.47）より両高群（M＝ 23.20，SD＝ 3.24）が 0.1％水準で，LOC
表 4　LOC・自己評価によるクロス集計（n＝ 209）
LOC 両低群 他高群 内高群 両高群
低群 27 11 11 20
中群 24 13 10 20
高群 18 10 10 35
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中群では両低群（M＝ 19.75，SD＝ 3.26）と他高群（M＝ 19.00，SD＝ 1.83）より両高群（M＝
23.75，SD＝ 2.99） は 0.1％水準，内高群（M＝ 23.70，SD＝ 2.63）は 1％水準で，そして LOC高群
では両低群（M＝ 20.67，SD＝ 3.97）より両高群（M＝ 24.34，SD＝ 3.24）が 1％水準で助成不安
が有意に高かった。また，他高群では 1％水準，内高群では 5％水準でLOCの単純主効果が有意であっ
たため，Bonferroni法による多重比較を行ったところ，他高群では LOC高群（M＝ 23.40，SD＝
1.02）が中群（M＝ 19.00，SD＝ .89）よりも 1％水準で，内高群で LOC中群（M＝ 23.70，SD＝ 1.02）
が低群（M＝ 20.09，SD＝ .97）よりも 5％水準で，それぞれ助成不安が有意に高かった。
3．考察
研究Ⅱの結果，遂行抑制不安に対しては LOCの主効果のみが有意であり，遂行助成不安に対して
は LOC・自己評価の交互作用が有意傾向にあり，仮説 1は支持されなかったが，仮説 2は支持された。
全体をみると，LOCが低い大学生は遂行抑制不安が高くかつ遂行助成不安が低い一方で，LOCが高
い大学生は遂行抑制不安が低くても遂行助成不安が高い傾向にあり，不安の感じ方が異なった。中で
も，満足いく他者評価を獲得するよりも内容理解に満足できる方が，LOCが低い場合でも学業達成
を促進させる方向に不安を用いることが示された。
第一に，遂行抑制不安に対して LOCのみが影響し，自己評価の相違が影響しなかった理由として，
自らの学業成果が自身の学習への取り組みに随伴すると，学生はこれまでの学業成果に左右されずに
目前の課題に取り組むことが想定される。一方，内的統制傾向の低い学生は，学業成果の善し悪しに
関わらず，自らの努力や能力で今後の結果を変えることが出来ないという認識を持っていると想定で
きる。
また，内容理解への効力感が高い内高群と他者評価獲得への効力感が高い他高群の間で，遂行助成
不安に相違がみられた。このような結果が得られた理由として，まず，学業達成に対して高い自己評
図 1　遂行制御不安への自己評価・LOCの影響 図 2　遂行助成不安への自己評価・LOCの影響
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価を示す学生は，その高い自己評価への肯定的な印象から，次のより良い達成へ衝迫する意欲を同時
に有するために，学業場面で抱く不安感情も学業達成を助成するものとして活用することができるよ
うになるという可能性が示唆される。ゆえに，他者による成績評価のような変動する指標に対する効
力感よりも，自身の内容理解への自己評価が高い学生のほうが，学業達成に対して不安を感じている
場合でも，学業達成の過程で有した不安感情によって学業達成が抑制されるようなことがなく，積極
的な取り組みが実現できると想定できる。
総合考察
本研究は大学生が経験する不安の生起場面の1つとして，学業達成場面に焦点を当てたものである。
その結果，学生自身による達成成果の評価の在り方と LOCは，学業達成場面で経験する不安に対し
てそれぞれ異なる影響を及ぼすという知見を得た。中でも，学業達成場面における不安感情に関して
は，従来指摘された妨害的側面だけではなく，達成遂行を助成するような側面があることが示された。
また学業達成への自己評価の高低と LOCが 2側面の異なる不安感情へ与える影響が異なることも，
同時に明らかにされた。
第一に，AAQの作成によって，学業達成場面において学習者が不安感情を肯定的に用いる側面を
有することが示された。本尺度を用いた検討を続けることで，不安と学業達成の関連を，不安感情の
差異という観点からも言及することができよう。しかし本研究は，学習者自身の特性不安などへの配
慮が十分であるとは言えず，また不安を測定する項目が行動傾向の違いについても尋ねる文言になっ
ているために，調査協力者が不安と行動傾向の違いのどちらに反応しているのかが不明瞭になってい
る。そこで今後は，不安感情の強度と行動の指標を分けて検討を行うことで，大学生の学業場面での
不安感情の肯定的な働きをより詳しく検討できる可能性が残されている。また，不安の促進的側面に
関しては，青年期における発達的変化が指摘されている（山本 , 1992）ことからも，大学入学以前の
段階から縦断的または横断的に調査を行うことで，さらに明瞭な結果が得られる可能性がある。
そして，外部評価の高低以外に，授業の内容を理解できた程度に対しても学業達成への自己評価が
下されることが SAQの項目分析を通して示された。この結果より，先行研究で検討が不十分であっ
た内容理解の観点からも，学業不安について新たな言及が期待できる。また同時に，項目作成の過程
で得られた尺度の内容から，抑制不安よりも助成不安を有する方が適応的な状態であると考えられ
る。そこで，内容理解に対する高い効力感を得るような学習を目指すことによって，不安感情を肯定
的に用いる方向に改められる可能性が示唆できる。そこで，学習者が自身の理解の程度を実感し，ま
た効力感をより高く感じられるような介入を目指す必要性が求められる。
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